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Kompetenzorientierung vs. solide mathematische Bildung: 
Wohin steuert der Mathematikunterricht? 
Ziel dieses Beitrags ist es, Analogien zwischen zwei gescheiterten Refor-
mansätzen vor 50 Jahren und der heutigen Entwicklung aufzuzeigen und 
dazu aufzufordern, daraus die nötigen Lehren zu ziehen. 
1. Die Neue Mathematik („Mengenlehre“)  
Angeregt durch die Erfolge der axiomatischen Methode Anfang des 20. 
Jhdts. schlossen sich 1935 einige (vorwiegend französische) Mathematiker 
unter dem Pseudonym Nicolas Bourbaki mit dem Ziel zusammen, die Ma-
thematik schrittweise aus einfachen „Mutterstrukturen“ aufzubauen. Diese 
„Strukturmathematik“ breitete sich ab 1960 an den Universitäten auf breiter 
Front aus und beherrschte schnell Forschung und Lehre. Ausgelöst durch 
den Sputnik-Schock 1957 begannen in den westlichen Ländern hektische 
Bemühungen um eine grundlegende Reform des Mathematikunterrichts. 
Signalwirkung hatte die von der OECD 1959 organisierte Royeaumont-
Konferenz. Die Richtung wurde dabei von Mathematikern bestimmt, die 
bei Bourbaki aktiv waren und schon 1952 an einer Konferenz über „Struc-
tures mathématiques et structures mentales“ teilgenommen hatten, bei wel-
cher der Eindruck entstanden war, die von Piaget aufgedeckten elementa-
ren psychologischen Strukturen seien eng mit den Mutterstrukturen von 
Bourbaki verwandt. Bereits 1963 folgte das im Auftrag der OECD erarbei-
tete Buch „Synopsis für die Schulmathematik“, 1964 folgten die „Nürnber-
ger Lehrpläne“ der MNU, 1968 die „Empfehlungen und Richtlinien“ der 
KMK, und daran anschließend entsprechende Lehrpläne der einzelnen 
Bundesländer. Die „Neue Mathematik“ erfasste innerhalb kurzer Zeit nahe-
zu die gesamte Mathematikdidaktik und wurde den Schulen mit massivem 
administrativem Druck aufoktroyiert. An Kritik an der „Mengenlehre“ hat 
es nicht gefehlt. Bereits 1962 verabschiedeten etwa 70 amerikanische Ma-
thematiker ein wohlformuliertes Memorandum für eine vernünftige Curri-
culum-Reform (Ahlfors et al. 1962). Unter den späteren Kritikern ragt der 
französische Fields-Medaillist René Thom heraus, der überzeugend auf-
zeigte, dass „New Math“ auf einem falschen, nämlich formalistischen, Bild 
von Mathematik beruhte (Thom 1972). Die Bildungsadministration und die 
große Mehrheit der Mathematikdidaktiker verschlossen sich gegen diese 
Kritik. Erst der offenkundige Misserfolg der „Mengenlehre“ in der Praxis 
zwang zu einer zögerlichen Abkehr. Es dauerte bis 1985, bis der von Hein-
rich Winter entwickelte Grundschullehrplan von 1985 in Nordrhein-
Westfalen einen Neuanfang ermöglichte. Bereits vorher hatte Bourbaki in-
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nerhalb der Mathematik seinen Einfluss verloren. Der IMU-Kongress von 
1978 in Helsinki gilt als Zeitmarke für die Abkehr von dieser Richtung: 
Die Neue Mathematik beruhte auf einem Irrtum. 
2. Die Operationalisierung von Lernzielen 
Zeitgleich mit der Mengenlehre fasste eine andere Bewegung, die ebenfalls 
durch die OECD unterstützt wurde, in Europa Fuß. Protagonisten waren 
amerikanische Psychologen, die für das Militär gearbeitet hatten und der 
Auffassung waren, die dort bewährte genaue Beschreibung von Lernzielen 
könne unmittelbar auf den Unterricht übertragen werden. Auch an dieser 
Position, die eng mit der Erstellung von Taxonomien von Lernzielen ver-
bunden ist, wurde fundierte Kritik geübt, insbesondere durch Freudenthal 
(1974). Gleichwohl fand auch diese Position im deutschsprachigen Raum 
schnell Anhänger, insbesondere in der empirisch ausgerichteten Pädagogik. 
Es ist kein Zufall, dass Gagné (1973), eines der Hauptwerke der Lernzielo-
perationalisierung, in einer Reihe erschienen ist, die von Heinrich Roth 
herausgegeben wurde, der die „empirische Wende“ der Pädagogik postu-
liert hatte. Die Beurteilung von Unterrichtsstunden dahingehend, ob die 
Ziele nach Fein- und Feinstlernzielen richtig aufgeschlüsselt waren, erfass-
te die zweite Ausbildungsphase.  
Eine kritische Bewertung der Lernzieloperationalisierung findet man in 
Wittmann (1974, Kap. 9), wo insbesondere festgestellt wird, dass die dieser 
Richtung zugrunde liegende Psychologie, der Behavorismus, dem Orga-
nismus Mathematik nicht gerecht wird. „Die Mathematik kann nicht als ... 
abgelagerter, fertiger Wissensbestand aufgefasst werden und lässt sich 
nicht atomistisch sezieren.“ (Wittmann 1974, 125). Auch die Operationali-
sierung von Lernzielen scheiterte schließlich weniger an der Kritik aus der 
Wissenschaft als an der Praxis. Auch sie war ein fundamentaler Irrtum. 
3. Die Situation heute 
Die Entwicklung des Mathematikunterrichts und der Mathematikdidaktik 
ist seit etwa 10 Jahren durch die sog. „Kompetenzorientierung“ gekenn-
zeichnet, die eine Mutation der Lernzielorientierung darstellt. Den Hinter-
grund bildet eine Ausprägung der Kognitionspsychologie, die nichts als ein 
verfeinerter Behaviorismus ist. Ziel ist erneut, das gewünschte Verhalten 
von Schülerinnen und Schüler in „Kompetenzen“, wie es heute heißt, fest-
zuhalten, um das Leistungsniveau in einem psychometrischen Bildungs-
monitoring verfolgen und steuern zu können. Neue Lehrpläne wie der 
Lehrplan 21 in der Schweiz listen die Kompetenzen in der gleichen Diktion 
auf wie die berüchtigten Lehrpläne in Hessen von 1972 die Lernziele: „Die 
Schülerinnen und Schüler können ...“. 
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Wie vor 50 Jahren ist die treibende Kraft hinter dieser Bewegung die 
OECD, und Bildungspolitik und Bildungsadministration versuchen wie 
damals, die Kompetenzorientierung mit administrativer Macht durchzuset-
zen. Weite Teile der Mathematikdidaktik unterstützen dies im engen Schul-
terschluss mit der Bildungsforschung: ein merkwürdiges déjà vu.  
Die Kritik an der Lernzieloperationalisierung kann voll auf die Kompeten-
zorientierung, so wie sie heute praktiziert wird, übertragen werden: Die 
Mathematik als gewachsener Organismus lässt sich auch nicht in Kompe-
tenzen sezieren. Punkt. Unter den Kritikern aus der Mathematik ragt wie 
damals ein französischer Fields-Medaillist mit einer subtilen Analyse her-
aus (Lafforgue 2007). Gewichtig ist auch die Kritik eines Philosophen, der 
mit der Kompetenzorientierung zurecht auch die „Fächerdämmerung“ und 
die „neue Disziplinlosigkeit“ geißelt (Liessmann 2014, 45 - 77). Im Ver-
gleich mit früher zeigt sich, dass auch die Kompetenzorientierung auf ei-
nem falschen Bild von Mathematik beruht: Während seinerzeit die „Neue 
Mathematik“ einseitig die strukturelle Seite der Mathematik betonte, wird 
heute in einer Art Gegenreaktion einseitig auf die „Anwendungen“ der Ma-
thematik gesetzt. Verschärfend kommt noch hinzu, dass das, was heute 
weithin als „Anwendungen“ vorgegeben wird, mit echten Anwendungen 
der Mathematik nichts zu tun hat (Kühnel 2015).  
Fazit: Mit der Kompetenzorientierung wird dem alten Kulturfach Mathe-
matik genauso der Geist ausgetrieben wie vor 50 Jahren mit der „Mengen-
lehre“. Der russische Mathematiker Novoshilov hat damals den Kampf ge-
gen die Verbreitung des mathematischen Formalismus in der Weltbevölke-
rung als ökologische Aufgabe bezeichnet. Auch der Kampf gegen die 
Kompetenzorientierung ist eine ökologische Aufgabe. 
3. Die Alternative  
Es ist keine Frage, dass der Mathematikunterricht heute hinter dem zurück-
bleibt, was er leisten könnte. Der Forderung der Bildungspolitik und Bil-
dungsadministration nach besseren schulischen Leistungen ist nachzuvoll-
ziehen. Es ist aber eine Tragödie, dass die Bildungspolitik die Kompetenz-
orientierung in Verbindung mit dem Bildungsmonitoring als einzig erfolg-
versprechenden Weg ansieht und sich auch durch fundierte Kritik nicht da-
von abbringen lässt. Der richtige Weg wäre, zu Lehrplänen zurückzukeh-
ren, die auf einem authentischen Bild von Mathematik beruhen und sich an 
Ausschnitten  elementarer  Theorien orientieren. Darauf aufbauend müssten 
Curricula entwickelt werden, die aufbauendes fachliches Lernen vom Kin-
dergarten bis zum Abitur ermöglichen. Struktur- und Anwendungsorientie-
rung müssten dabei in sinnvolle Beziehung gesetzt werden. Zum Modellie-
ren benötigt man Bausteine, die aber nur aus der Mathematik kommen 
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können, was ohne Strukturorientierung nicht möglich ist (Wittmann 2014). 
Vorbild für eine solche Entwicklungsforschung ist das Werk von Heinrich 
Winter. Winters allgemeine mathematische Lernziele „Mathematisieren, 
Explorieren, Argumentieren und Formulieren“ sind eng an klassische In-
halte gebunden und widerspiegeln authentische Prozesse des mathemati-
schen Arbeitens (Winter 1975/2012). Durch ein fachlich aufbauendes Cur-
riculum kann für eine Sicherung der Grundkenntnisse in stetiger Wiederho-
lung gesorgt werden, was der erste Schritt zu einer Konsolidierung sein 
muss. Wenn die Schülerinnen und Schüler dazu noch lernen, dieses 
Grundwissen bei der Erforschung innermathematischer und realer Situatio-
nen intelligent anzuwenden, sind die besten Voraussetzungen für solide 
mathematische Bildung geschaffen. Die Qualitätssicherung muss im Unter-
richts selbst, d.h. systemisch, erfolgen. In diese Richtung sollte die Bil-
dungsadministration in Kooperation mit der konstruktiven Entwicklungs-
forschung und der Lehrerschaft tätig werden. Von außen bzw. oben lassen 
sich komplexe Systeme nicht steuern. 
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